Creation of Autonomous Learning and Secession from the Educational Evaluation of "the Target Conformity Type" by 中井, 孝章
-115-
生活科学研究誌 ･Vol.3 (2004) (人間福祉分野)
自律的な学びの創造と ｢目標準拠型｣教育評価からの離脱
中井 孝幸
大阪市立大学大学院生活科学研究科
CreationofAutonomousLearnlngandSecessionfromtheEducationalEva山ationof
■
鵬theTargetConformityType川
TakaakiNAKAI
OsakaCJ'tyUnL'versL'tyGTaduateSchoolofHumanLHTeScL'ence&FacultyofHumanLL'feScL'ence
Summary
Whilethesocietyitselfdemandsaccountability,parentsorthecommunityalsodemandaccountabilityofaschool
andateacherasaneducatorwhohasresponsibilitytoastudent'scapabilityanddevelopmentalsituation.Inthe
caseofaschoolandateacher.itistheeducationalresponsibilityaboutthestudyresultofastudentthat
accountabilityservesasthegreatestfわcus.Concretelyspeaking.aschoolandateachersetuptheeducationaltarget
andinordertorealizethetarget,Performateachinglessonbyusingwhatteachingmaterials,andthestudent
consequentlycarriesoutwhatresult.Therefわre,accountabilityinaschooliscarriedoutbycolatingtheeducational
targetandtheeducationalevaluationthatmeasuresthedegrealization.
Inthisway,theeducationofthetargetconfわrmitytypethatmakes …theeducationaltarget-theeducational
evaluation' apairhasbeenconventionalymadeintoapremiseinschool.Thishasprogressedtowardssuch
educationalevaluationthatthedegreeofrealizationiscaughtfinelyandobjectivelyforeachstudent.Such
● ●
educationalevaluationisequlValenttotheEngineerlngApproachmentionedattheInternationalSeminaron
curriculumdevelopment.
However,attheseminartheRashoumonApproachwasproposedasanalternativeordiferenttypeof
educationalevaluationagalnSttheeducationofthetargetconfわrmitytype.AlthoughtheRashoumonApproachin
●
curriculumdevelopmentattachestoateachingpractice,itselfbeingmadecreativelygreaterinimportance,thanto
aneducationaltarget,itissimilartoastudent(alearner)mastering "thegoodwhichisinherentinthepractice'
embeddedinthecommunitywiththehelpofamasterorothermembersandevaluatingithimselflikeinthe
LegitimatePeripheralParticipation(LPP),whichregardsparticipationinthecultureoftraditionalandautonomous
learning,brexample,thecommunityofculturalpractice,aslearning.Theevaluationinthiscaseisnotbasedonthe
educationaltargetsetupoutsidebutturnsintotheeducationalevaluationofconnoisseurshipwhichevaluatesitself
againstthenorm(thevaluationbasis)embeddedinthecommunityoflearning.
Theeducationalevaluationofconnoisseurshipisanestheticandartisticevaluationthathasbeenmissedbythe
EngineeringApproach,whichischaracterizedbyquantificationanddichotomy,anditgeneratesspontaneously
whenateachingpracticeisperformedastheauthenticculturalpractice
Keywords:アカウンタビリティ AccountabJ'L'ty,目標準拠型教育評価 EducatJ'onalevaluatJ'onofthe
taTgetCOnfozmJ'tytype,鑑識眼的教育評価 EducatJ'onalevaluatL'OnofconnoL'sseuzTShJ'p,羅生門
的接近 Rashoumonapproach,工学的接近 Eng7'neITlngapproach,正統的周辺参加 LegltL'mate
pen'pheTalpartJ'cL'patl'on
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Ⅰ.目標準拠型の教育評価と学校のアカウンタビリティ
- 教育的責任の説明責任への還元-
今日,企業や行政諸機関をはじめ,権威 ･権力や影響
力を有する組織が,それを利用する外部関係者に対して,
自らの行動やその成果について事前および事後に明確に
説明する責任が発生している｡ それは,一般に ｢説明責
任｣または ｢アカウンタビリティ｣と呼ばれている｡社
会そのものがこうしたアカウンタビリティを ｢要請す
る/要請される｣中で学校や教師 (教育行政)もまた,
親や地域社会などから児童生徒 (以下,生徒と略記)の
能力の成長 ･発達状況に関して責任を負う教育者として
｢説明責任 (教育的責任)｣を厳しく問われているのであ
る｡
ところで,学校や教師の場合,アカウンタビリティが
最大の焦点となるのは,生徒の学習結果 (成果)につい
ての教育的責任である｡平たく言うと,学校や教師,総
じて学校組織が個々の生徒の能力を向上させるために,
教育理念を含めどのような教育目標を立て,その目標を
実現するためにどのような教材を用いてどのような授業
実践を行い,そしてその結果,生徒たちがどれだけ学習
の成果が上がったのか,さらには十分な成果があげられ
なかった点に対して今後どのように対処していくべきか
等々である｡ 従って,学校におけるアカウンタビリティ
は,主に学校が立てる教育目標と,その実現の度合いを
はかる教育評価との照合によって具体化されることにな
る｡
このように,｢教育目標一教育評価｣を対ととらえる,
いわゆる目標準拠型の教育を前提とするとき,松下良平
が指摘するように1),学校のアカウンタビリティは次の
ようになる｡ 敷街すると,私たちは ｢学習によって到達
すべき地点としての教育目標や学習目標がなければ,教
育も学習も成り立たない｣ということを前提にしている
がゆえに,今日の教育界では目標準拠型の教育評価が広
く浸透しつつある｡そして,この日標準拠型の教育評価
は,教育者と被教育者の問の契約ないし交換の関係に伴
う一方向的な責任概念 (-教育を行う側が教育を受ける
側に対して自己が請け負った任務について申し開きする
責任),つまり自己の責務をどれだけどのように果たし
たか(果たしていなければどのような対処を今後行うか)
についての ｢説明責任｣として位置づけられる｡ ところ
が,説明責任を果たそうとすることが必然的に目標準拠
型の教育評価の支持に結びつくわけではない｡そのよう
な結びつきが生じるのは,教育的責任が説明責任に還元
されるときに限られる｡しかもそのとき,教育評価は評
価の客観化をも志向することになるのである｡
少し考えればわかるように,従来,教育界において目
標準拠型の教育評価が浸透してきた背景には,高度経済
成長以降,わが国の社会が経済界が期待する人材 (産業
人)を大量に輩出するために,すべての国民 (子ども)
に対して同一の教育目標や学習目標- 具体的には特定
の人間像 (その典型としての'期待される人間像…)お
よびそれに不可欠な能力 (学力)や資質など- を達成
させる必要があった｡つまり,社会そのものの目標,ひ
いては学校教育の目標が一元的でかつ明確であるがゆえ
に,その目標に対して達成の度合いをただ評価しさえす
ればよかったわけである｡そして,教育目標または学習
目標が確定されている以上,その達成度をチェックする
評価は,できるだけ具体的かつ詳細であると同時に,客
観的 (科学的)であることが求められることになる｡そ
の意味で,目標準拠型の教育評価は,必然的に ｢目標一
評価｣という閉じたループを形成することや目標そのも
のが自明の前提とされ,それらが議論の対象となる余地
はなかったと言える｡ こうした方向で学校の教育評価が
実施される限り,それは生徒たちの能力,さらには態度
や性格までも細かく ｢分類-選別｣するものに行き着く
であろう｡ 到達度評価は,学力保障という崇高な教育理
念に裏づけられたものとはいえ,｢分類-選別｣主義の
最たる道具となる危険性がある｡最近,問題になってい
る ｢習熟度別指導｣2)はその最たるものであろう｡
後で詳述するように,松下は,学校における教育的責
任が説明責任と転じてしまう場合,教育評価は必然的に
評価の客観化を志向し,目標準拠型の教育評価へと行き
着くことに対して,自律的な学びの文化やわざの教育を
手がかりに,｢教育目標のない学び｣の評価,すなわち
オルタナティブな教育評価の可能性を示している｡つま
りそれは,教育目標および学習目標に方向づけられない,
新たな教育評価のあり方,すなわち ｢鑑識眼にもとづく
教育評価｣3)にはかならない｡こうした評価論に言及す
る前に,わが国の教育目標および教育評価の転回点とな
ったカリキュラム開発に関する国際セミナーの成果につ
いて次にみていくことにしたい｡
Ⅰ.カリキュラム開発に関する国際セミナ のー成果と課題
1974年,文部省 (現 ･文部科学省)とOECD教育研究
草新センターによって共同開催された ｢カリキュラム開
発に関する国際セミナー｣,特にその第2分科会におい
て ｢学校に基礎をおくカリキュラム開発 (schoolーbased
curriculum development:SBCD)｣の考え方が提唱さ
(2)
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れたが,それは30年以上経った現在でもなお,21世紀型
カリキュラム開発のあり方を考えていく上での礎となり
得ている｡SBCDの画期的なところは次の2つに要約す
ることができる｡すなわち,一つは,カリキュラム概念
を,学習指導要領を基準として学校がトップダウン方式
で作成した従来の ｢教育課程｣としてではなく,生徒に
与えられる学習経験の総体,すなわち ｢学びの履歴｣と
して捉えたことである｡もう一つは,教授 ･学習過程
(授業実践)をあらかじめ作られた学習内容 ･計画 (-
カリキュラム)を実施に移す場としてではなく,カリキ
ュラムがそこで形成され,開発され,評価され,修正し
ていく場だと捉えたことである｡
総じて,この国際セミナーでは,教室の外部で,教室
での活動に先だって作られた公的枠組みという従来のカ
リキュラム概念が払拭されるとともに,学校 (教室の経
験)に拠点を置きつつ,授業実践にねぎすカリキュラム
開発 (SBCD)という考え方が提唱されると同時に,
｢行動目標一評価｣に基づく,従来の工学的なカリキュ
ラム開発の方法 (工学的接近)以外に,授業実践を中心
とする,教師独自の実践活動に基づくカリキュラム開発
の方法として羅生門的接近が提唱されたのである｡ つま
り,第2分科会に属するJ.M.アトキンは,カリキュラム
を現実の教授 ･学習過程に依拠しながら開発するという
前提に立ちながら,R.W.タイラー以降,カリキュラム
開発の主流であった教育工学的アプローチ,すなわち
｢工学的接近｣とは異なる,オルタナティブなアプロー
チとして ｢羅生門的接近｣を提唱した｡
それでは次に,工学的接近と羅生門的接近を,一般的
手続き,評価,目標という3つの側面からを比較してい
くことにしたい｡
まず,一般的手続きの側面について言うと,工学的接
近では,最初,一般的目標が定立され,それがより具体
的な特殊目標に分節化され,そしてその特殊目標が ｢行
動目標 (behavioralobjective)｣へと定式化されるこ
とになる｡ここで行動的目標とは,B.S.ブルームが提唱
した測定可能な目標を指す｡そして,その行動的目標を
実現するために教材が作成され,それを介して教授 ･学
習活動がなされる｡ 最終的には,一般的目標がどのくら
い達成されたかについては,｢行動的目標｣に照合して
生徒たちの行動で評価し,その結果を基準にカリキュラ
ム評価を行うことになる｡つまり,その一般的手続きは,
一般的目標-特殊目標-行動的目標-教材一教授 ･学習
過程-行動的目標に照らした評価,と言う具合に示され
る｡こうした手続きに示されるように,工学的接近にお
いて評価は行動的目標に準じて忠実になされることにな
(3)
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る｡いわゆる ｢目標に準拠した評価｣である｡従って,
評価の方法は,心理測定学的な評価,客観化 ･数量化さ
れた測定と評価が重んじられることになる｡
これに対して,羅生門的接近では,工学的接近と同様,
一般的目標が定立されるが,その次の段階で特殊的目標
に分節化せずに,一般的目標に基づきながら,それを十
分に理解する ｢専門家としての教師｣が ｢創造的な教授
活動 (creative teaching activities)｣を行うことにな
る｡その一般的手続きは,一般的目標-創造的教授 ･学
習活動-記述-一般的目標に照らした判断評価,と言う
具合に示される｡
そして,｢この教授活動によって学習者 [生徒]に何
が引き起こされたか,そのすべての結果が,できる限り
多様な視点から,できる限り詳しく叙述される｡この記
述は,さきの一般的目標にかかわる側面の記述に限定さ
れない,という点が重要である｡次に,その記述にもと
づいて,一般的目標がどこまで実現されたかの判断が下
され,カリキュラム開発へのフィードバックが行われる｣
4)｡こうした手続きに示されるように,羅生門的接近に
おいて評価は,教授 ･学習活動によって生徒に何が引き
起こされたかなどの結果 (事象)をできる限り多様な視
点から詳細に観察し,記述することになる｡いわゆる
｢目標にとらわれない評価｣である｡その観察と記述は,
一般的目標にかかわる側面の記述に限定されないどころ
か,むしろその記述に基づいて,一般的目標がどのくら
いまで実現されたのかについて判断が下され,カリキュ
ラム開発へのフィードバックが行われる｡従って,評価
の方法は,異なる視点を持つ様々な人々 (教師,子ども,
父母,芸術家,科学者など)による主観的 ･常識的な記
述が重んじられることになる｡
一般的手続きの側面からみると,工学的接近が ｢分析
的,分子論的 (atomistic)｣5)であるのに対して,羅生
門的接近は ｢全体的 (holistic)｣6)だと言える｡以上を
まとめたものが,表17)である｡
表1 ｢工学的接近｣と ｢羅生門的接近｣の対比 (1)
(一般的手続き)
工学的摸近
(tcchJIOIogicatapproach)
一般的目標 (gerleratObjectives)
1
特殊目標 (specEiCObjectives)
l
r行動的目机 (behayioralobejectives)
1
教材 (teachingrLateTials)
1
教授 ･学習過振 (tcaChing･]飽rning
l pruesscs)
行動的目標に照らした評価｡
(eyaluationbaseduponbehavioral
ob)'ect'Yes)
羅生門的接近
(rashomonapproach)
一般的目標 (generalobjectives)
l
hlJ連的教授 ･学習活動 (creatiye
lte8CMng･Le&rn;ngact;yities)
記述 (description)
1
-殻的日棟に照らした判断評価.
qudgementa伊jnstgenera)
Objectives)
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次に,評価の側面について言うと,工学的接近では
｢目標なくして評価なし｣と言われるように,客観性を
基準にした評価を重視するのに対して,羅生門的接近で
は主観性,正確には判断評価する者のセンスや価値を重
視する｡羅生門的接近においては,個々人には特有の偏
り,バイアスがあることを前提にしつつ,多様な視点や
立場から相互に異なる側面をみて,それを主観的,常識
的に記述し,その情報を共有することがカリキュラム開
発にとって有用であると考えている｡しかもそれは,学
習過程は非常に複雑で豊かなものであり無限の側面を持
つものだという前提から,工学的接近のように,目標に
照らして客観的に評価するだけでは学習過程をとらえき
れないとしている｡以上をまとめたものが表28)である｡
表2 ｢工学的接近｣と ｢羅生門的接近｣の対比 (2)
(評価と研究)
工学的横近 羅生門的按近
目標に準嵐した評価 目標にとらわれない評価
(god-referencecvaluation) (gcRl一触ceyaluation)
一般的な評価枠組 さまざまな視点
(BCneralschem&) (Ydousperspcctives)
心理測定的テス ト 常識的記述
(psychometrictests) (commonsensedescription)
最後に,目標等の側面について言うと,工学的接近で
は ｢行動的目標｣を定立した上でそれを実現する教材を
計画的に配置すること,従って既定のコースをたどるこ
とを重視する- いわゆる,目標と評価 (結果)のずれ
を是正する方向で計画化された教授 ･学習活動を行う一
一のに対して,羅生門的接近では,目標についてまった
く独創的な考えをしている｡つまり,羅生門的接近では,
創造的教授 ･学習活動を実現可能にするために,かえっ
て目標はより ｢一般的であれ｣とするのである｡ そうす
ることにより,目標に教授 ･学習活動が拘束 ･規定され
ることが少なくなり,その分,創意工夫に満ちた活動
(授業実践)が可能となる｡
また,その目標面に関連して教材について,羅生門的
アプローチでは次のような考え方をしている｡｢教材の
価値や内容は,教授 ･学習の実践の中で発見 ･開発 ･評
価されていくと考える｡同じ教材でも,生徒たちの活動
や経験はさまざまでありうるとする｡そこで,教材の質
は,教授 ･学習過程の中で問われるべきであると考える｡
子どもの活動を引き起こすものとしての教材を求めて,
教師は,ひとりの人間として,教材の意味を実践の中で
発見していく,そして,その過程を通して,教師自身も
豊かになっていく｣9),と｡ つまり,工学的接近では,
教材を最重視すると同時に,適切な教材の選択およびそ
の配列が教授 ･学習活動を規定すると考えるのに対し
(4)
て,羅生門的接近では,教材よりもその意味を授業実践
の中で発見したり,ときには適宜,即興的に活用したり
する,｢専門家としての教師｣を最も重要だと考える｡
従って,羅生門的接近では｢教育の専門家としての教師｣
を育成すること,すなわち教員養成が重要な課題となる
のである｡以上をまとめたものが表310)である｡
表3 ｢工学的接近｣と ｢羅生門的接近｣の対比 (3)
(目標､教材､教授 ･学習課程)
工学的撲近
目 棟 r行軌的日額をl(behviord
objectives)
r特殊的であれj (bespecirLC!)
軟 材 軟材のプールからサンプル し,計画
的に配正せよ｡
(samplhgfromm&teriatpot
帥dI-p)annedallo腿tion')
教授学 既定のコースをたどる
習過振 (prcdccided)
強gl点 軟材の精遭,配列
(desip ofteachingmdedals)
羅生門的接近
｢非行動的日棟をJ(non-behyior&l
objectiYes)
r一般的であれJ(begeneTal!)
教授学習過稜の中で軟材の価価を発
見せよ｡
(discoveringthevalueof
m如rith intcGChiJlg-leamlng
proccsscs)
即弗を重視する｡
(impromptu)
教員養成
(teaCherぬirLing,in･seryicc
training)
ところで,工学的接近も,羅生門的接近も,現実の教
授 ･学習過程に依拠しながらカリキュラムを開発すると
いう点では,同じ地平に立つ｡事実,その後,わが国で
はこうした国際セミナーの成果 (特に,羅生門的接近)
を十分踏まえつつ,学校と教室を基礎にした,ボトムア
ップ方式のカリキュラム開発が理論化されるとともに,
実践化されてきた｡
まず,その理論化の面では,佐藤学のカリキュラム批
秤 (の方法)が注目に値する｡すなわちそれは,文部省
や研究所等の ｢開発機関を主体とし,教室を普及と実施
の場とする｣(研究 ･開発 ･普及モデル)から,｢子ども
に即 し学習を援助する教師の実践過程を基礎とする｣
(実践 ･批評 ･開発モデル)ll)への転換である｡｢この
モデルにおいては,教師の構想におけるカリキュラムを
軸として,カリキュラムと授業は相互媒介的であり,力
動的な関係をもって捉えられている｡｣】2)佐藤の,｢カ
リキュラム批評｣としての (実践 ･批評 ･開発モデル)
は,前述した国際セミナーのカリキュラム開発 (SBCD),
特に羅生門的接近の考え方をより精微なものへ進展させ
たものである｡そして,それを実践可能なように具体化
させたものだと言える｡佐藤自身が述べるように,(実
践 ･批評 ･開発モデル)においては,｢教師の構想にお
けるカリキュラムを軸として,カリキュラムと授業は相
互媒介的であり,力動的な関係をもって捉えられてい
る｡｣13)しかも,このモデルに立つとき,カリキュラム
研究は,授業研究よりもカリキュラム開発 ･実践 ･研究
の主体である教師に焦点づけられることになる｡そして,
様々なレベルでの主体としての教師は,｢活動過程にお
ける認識と反省｣を専門的力量とする ｢反省的実践家
中井 孝幸 自律的な学びの創造と ｢目標準拠型｣教育評価からの離脱
(re鮎ctivepractitioner)｣14)と規定されることになる｡
それは,教育工学に基づく,従来の ｢技術的実践家｣と
いう専門家像からの転換を意味する｡
一方,その実践化の面では,ボ トムアップ方式のカリ
キュラムづくりを独自に推進した,静岡大学教育学部附
属浜松小学校の試みが注目に値する15)｡同小学校では,
｢統合｣｢教科｣｢生活創造｣の3つの ｢計画カリキュラ
ム｣をもとに教師が授業実践を行いつつも,その実践を
通して生徒が何をどのように学んでいったのかを多面的
な情報をもとに評価 (アセスメント)することによって
子どもの ｢学びの履歴｣を明らかにしていく｡ そして,
アセスメントによって獲得した ｢フィードフォワード情
報 (FF情報)｣,すなわち ｢次にその子のよさを生かし
て伸ばすために 『何をしたいか』F何をしなければなら
ないか』という内的促しを教師のなかに生み出す｣16)
実践的な情報をもとに生徒の学びの履歴と教師の変容を
｢実践カリキュラム｣として蓄積していくことで,あら
かじめ準備した ｢計画カリキュラム｣を改善していく｡
このように,同小学校では,｢計画カリキュラムーアセ
スメントー実践カリキュラム｣という一連の流れの中で
カリキュラムづくりを行っている｡それを示したものが,
図117)である｡なお,｢アセスメント｣は,一人の教師
(授業者)による｢自己リフレクション (self-reflection)｣
18)と,数人の教師による ｢対話リフレクション｣や
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｢集団リフレクション｣ 19)といった方法が採られている｡
以上見てきたように,国際セミナーを通して提唱され
た,授業実践にねぎしたカリキュラム開発 (SBCD)は,
トップダウン方式のカリキュラム開発 (国家 ･行政主導
の教育課程)をボ トムアップ方式のカリキュラム開発
(個々の学校 ･教師主導のカリキュラム)-と転換させ
ると同時に,カリキュラム研究そのものを,従来の授業
研究から教師研究へと焦点移動させることになったので
ある｡そして,その考え方を理論的 ･実践的に進展させ
た,佐藤のカリキュラム批評 ((実践 ･批評 ･開発モデ
ル))および浜松小学校のカリキュラム開発 (リフレク
ション方式)は,すべての教師 (実践者)がその人なり
に実施可能な,カリキュラム開発の方法であると考えら
れる｡
しかしながら,現実の教授 ･学習過程にねぎしたカリ
キュラム開発は,カリキュラム評価 ･修正を中心に据え
たものであって,評価がなされる授業実践そのものにつ
いては十分検討されることはなかったのではないか｡つ
まり,カリキュラム開発における ｢目標一評価｣関係
(特に目標)に関する,2つのアプローチの相違は,自
ずと,各々の授業実践の在り方の違いとなって発現する｡
つまり,工学的接近では,行動的目標を実現し得る最適
な教材の選択とその配列に基づく,計画通りの教授 ･学
習活動が重視されるのに対して,羅生門的接近では,教
材,教師,生徒との出会いや即興的な教授活動など,総
じて創造的な教授 ･学習活動の実現が重視されることに
なる｡つまり両者は,授業実践にねぎしたカリキュラム
開発でありながらも,羅生門的接近は,工学的接近と比
べて授業実践そのものがより一層充実したもの,創造的
なものとなる可能性が高い｡
授業実践の質の問題は,自ずと,カリキュラム開発の
あり方に密接にかかわってくる｡工学的接近は,近代産
業の工学的手法もしくは生産モデルに立つことで,教育
活動 (教授 ･学習活動)の中で意識化できることを精密
化 ･計画化して教育の効率性を高めることはできても,
教育活動の中で意図し得ない,あるいは予期し得ない教
育効果を捉えることはできない｡その副次的な効果こそ,
｢潜在的カリキュラム｣にはかならない｡国際セミナー
の報告書にも述べられているように,｢計画化されたカ
リキュラムまたは 『顕在的カリキュラム (manifest
curriculum)』よりも,環境や,仲間や教師との人間関
係からつ くられるいわゆる 『潜在的カリキュラム
(latentcurriculum)』の方が場合によってははるかに大
きな学習効果を与えることがあるのであって,こうした
ことに対して『工学的接近』はある限界を示すのである｡｣
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20)
後述するように,意図された教育効果の外にある ｢潜
在的カリキュラム｣は,教師にとってよりも,生徒たち
にとって重要なものである｡ もっと言えば,生徒たちに
とって実質的な意味で ｢カリキュラム｣とは,彼ら自身
に与えられる学習経験の総体 (李びの履歴)なのである
が,この概念は,｢顕在的カリキュラム｣のみならず,
｢潜在的カリキュラム｣を含む,最広義のカリキュラム
概念にはかならない｡そうした意味で,カリキュラムは,
教授 ･学習過程の現実 (複雑多岐な事象)から離れて開
発され得ないのである｡
以上,羅生門的接近による,授業実践を媒介とするカ
リキュラム開発の可能性が示唆されたが,次に,その具
体的なあり方を工学的接近との対比によって詳細に論述
していくことにしたい｡また,羅生門的接近について再
検討することは,その方法そのものについては無自覚で
ありながらも,それによってすでに実践されている授業
および授業レベルでのカリキュラム開発に照明を当てる
ことにつながると考えられる｡
Ⅲ.学校における授業レベルでのカリキュラム構成法
- 読み書きの教育を例にして-
Ⅱでは,SBCDの立場から,現実の授業実践が,教師
が子ども一人ひとりの学びの履歴としてのカリキュラム
を形成 ･開発するとともに,評価 ･修正する場だと捉え
られた｡言い換えると,カリキュラム開発の成否は,教
師が授業実践を通して生徒たちに意味のある学習活動を
組織化できるか否かにかかっていると言える｡ 日々の授
業実践を充実させることを抜きにしてカリキュラム開発
の創造はあり得ない｡その意味で,次に,日常的になさ
れている授業実践のあり方とカリキュラムとの関係をみ
ていくことにしたい｡
従来,学校における授業レベルでのカリキュラム構成
法は,次のように記述することができる｡すなわちその
構成法とは,まず習得すべき知識や技術 (学習課題)の
全体がどのような要素から成り立っているかを解析し,
その中で最も基本的で単純な,下位の要素へと還元し,
なおかつ,単一の要素から要素の複合へと- 易しいも
のから難しいものへ- ,諸要素を機械的に組み合わせ
ていくというものである｡ここで要素とは,言語 (記号)
で記述可能なものである｡そして,学年が進めば進むほ
ど (上に行けば行くほど),学習課題は言語 (記号)だ
けのものとなり,学習課題にかかわる経験が捨象されて
しまう｡
(6)
いま,こうしたカリキュラム構成法を,読み書き能力
(リテラシー)を育てる教育を引き合いに出して考える
と,次のようになる｡すなわちその構成法とは,まず読
み書き能力の知識 ･技術の全体が ｢文字,単語,文 (早
文),長文｣という諸要素から成り立っていることが解
析され,その中で最も基本的で単純な下位の要素として
｢文字｣が確定され,単一の要素すなわち個々の ｢文字｣
から要素の複合すなわち｢単語｣-,同様な手続きの繰
り返しによって,｢単語｣から｢文 (単文)｣へ,｢単文｣
から｢長文｣へ,と言うように,易しいものから難しい
ものへと,順次積み上げられていくことになる21)0
そして,こうしたカリキュラム構成法は,工学的接近
による一般的手続きに対応する｡従来,学校のカリキュ
ラムは,工学的手法もしくは生産モデルに準じて開発さ
れてきたと言える｡リテラシー教育に関して言うと,ま
ず一般的目標は,学校のなかだけで通用する特殊な能力
(学力)ではなく,将来,生徒が社会に出てどのような
職業についたとしても応用の利く一般的な基礎能力であ
ることが考慮されることで,例えば ｢知りたいことを知
り,知らせたいことを知らせる自由を確保する｣こと,
すなわち ｢知る自由｣と｢表現する自由｣を確保するこ
とだ,と抽象的,理念的に表現される｡ ｢知る自由｣を
確保するためには,文字 (書かれたもの)を読む能力が
必要となり,｢表現する自由｣を確保するためには,文
字を書く能力が必要となる｡各々の学校 ･教師に応じて
その表現の仕方は異なるにせよ,予測不可能な未来 ･社
会に備えるための一般的な基礎能力の養成が,読み書き
教育の一般的目標,すなわち上位の目標となることには
相違ない｡
次に,行動的目標は,読み書き能力にかかわる知識 ･
技術,具体的には｢個々の文字 (ひらがな ･カタカナな
ど)を知っていること｣,｢単語が読めること,書けるこ
と｣,｢単語の意味が理解できること｣,｢文法的構造が理
解できること｣,｢文意がとれること｣等々となる｡ そし
て,個々の行動的目標に準じて教材が選択 ･組織化され,
それを媒体として教師と生徒とのあいだで教授 ･学習過
程が営まれ,問答やテストを介して行動的目標に照らし
キ客観的な評価が行われることになる｡
こうした学校のカリキュラム構成法は,すでに特定の
学習方法を示唆している｡つまり学校教育は,生徒がこ
の ｢構成法-学習法｣に沿って順次的,段階的に学習課
題全体を学習し終えたあかつきには,読み書きをどのよ
うな状況においてもある程度自在に使いこなせる技能
(スキル) ･能力が,生徒のなかに習得されているはず
だということを前提としている｡ ここで生徒の順次的,
中井 孝幸 自律的な学びの創造と ｢目標準拠型｣教育評価からの離脱
段階的な学習法とは,前述した｢個々の文字を知ること｣
という最も基礎的で簡単な下位の行動的目標から,｢文
意がとれること｣という上位の行動的目標へと至る学習
のプロセスの総体である｡ただ,正確に言うと,生徒は,
｢文意をとること｣ができるためには,より下位の行動
的目標である,｢文の文法的構造が理解できること｣が
必要であり,そのためには,文を構成する ｢単語の意味
が理解できること｣が必要であり,さらにそのためには
｢単語が読めること｣,そのためには単語を構成する
｢個々の文字を知っていること｣が各々必要になる｡こ
ういう具合にして,行動的目標が順次,上位から下位に
向けて降ろされてくることになり,一方,生徒は,その
まったく反対の過程を辿らなければならない｡
以上見てきたように,学校の典型的なカリキュラム構
成法は,工学的接近の一般的手続きそのものであること
がわかる｡こうしたカリキュラム構成法の利点は,個々
人の学習にとって実に合理的 ･効率的なところに見出さ
れる｡ つまりそれは,個人単位の学習に適合したものな
のである｡例えば,生徒が単独である領域の事柄を習得
しようとするとき,手がかりとなるのは,入門書や手引
書のように,上位目標へと至るためにマスターしなけれ
ばならない下位目標の連鎖が明確に記述されたものには
かならない｡未知の事柄を習得する上で生徒にとって役
立つのは,そうした既知の事柄である｡そして,生徒は,
それを足場に据えながら,自分の努力によって- たと
え遅々としながらも- 着実に上位の目標に向かって計
画的に学習を進展させていくことが可能になる｡生徒に
とっては学習計画が決められるという意味で,結局,余
計な時間がかかることはないし,無駄も少なくなる｡そ
して何よりも,生徒が自らの学習の状態 (習得の度合い)
を理解し,評価 (自己評価)することができる｡その是
非はともかく,こうした学校型のカリキュラム構成法を
もってすれば,生徒が自分の認知過程をもう一人の自分
に監視させ,検閲させることができるのである (勿論,
学校では,監視役は教師である)｡生徒自らによる知的
成長の ｢メタ認知｣が,学習への動機 ･意欲と効力感を
自分自身に与えるのである｡
このように,学校における授業レベルでのカリキュラ
ム構成法は,生徒が単独で学習するとき,自らのペース
に合わせて学習し,それをメタ認知していくことを促進
させるという意味で,まったく合理的な形態なのである｡
しかしながら,こうしたカリキュラム構成法は,いざ
具体的な授業の場で実行に移す段階になると,致命的な
綻びを露呈することになる｡つまり,工学的接近の場合,
一般的目標 (上位目標)を行動的目標 (下位目標)に還
(7)
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元 ･置換した上で,その行動的目標に準じて授業実践が
営まれるのであるが,果たしてその実践は,生徒が自然
に学ぶことを誘発 (アフォー ド)し得るほど魅力的なも
のとなるだろうか｡それは否であろう｡むしろその実践
は実際には,リテラシー教育の中で極めて下位目標でし
かない,漢字の読み取り･書き取り,単語の意味調べ,
教科書が指示する質問 ･例題への対応や文の大意捜しな
どの機械的で退屈な学習に終始してしまうことになると
思われる｡ただ皮肉なことに,読み書きの教育をこの程
度の行動的目標に限定した方がかえって,生徒の到達度
や習熟度をチェックするのが容易になるというパラドッ
クスが生じる｡
つまるところ,工学的接近によるカリキュラム開発の
最大の問題点は,前述した ｢知りたいことを知り,知ら
せたいことを知らせる自由を確保する｣というような一
般的目標を生徒に対してどのように教えたらよいかわか
らないために,それをできるだけ具体的な活動,すなわ
ち行動的目標へと置き換えることにより,カリキュラム
開発のよりどころとなる授業実践そのものをつまらない
ものにしてしまうということにある｡端的に言えば,リ
テラシー教育に関する崇高な理念は,実践に移す段階に
なった途端,漢字の読み取り･書き取りといった小手先
の技術へとすり替えられてしまうわけである｡一方,学
校 ･教師は,それ自体機械的で退屈な学習 (文字通りの
勉強)でしかない,小手先の技術を生徒に習得させるた
めに,彼らに学習することを強制せざるを得ない｡この
場合,学校 ･教師は,生徒に対して外から学習 (勉強)
への動機づけを行うことが不可欠となる｡いわゆる,学
習への外発的な動機づけである｡こうした学習そのもの
が,生徒にとってつまらないと感じられる分,学校 ･教
師はより一層強力な動機づけが必要になるのである｡
工学的接近によるカリキュラム開発の場合は,以上述
べたような,｢還元一構成｣主義的なリテラシー教育実
践になるのに対して,羅生門的接近によるカリキュラム
開発の場合は,すでに触れたように,｢知る自由｣と｢表
現する自由｣といった理念的,一般的目標を目指して行
う真正の学習活動となる｡それは例えば,新聞社さなが
らの学級新聞作りの実践である(これについては後述す
る)｡この場合,生徒たちは理念的,一般的目標に向け
て具体的に学習活動を進めていくことにより,その学習
活動の意義を実感し納得することができるのである｡真
正の学習は,自生的な学びとなるため,外発的な動機づ
けを行うことは不要となる｡しかも,教師と生徒たちが
目指す目標そのものが理念的,一般的であることにより,
その目標を容易に実現することが難しい反面,その目標
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に向けての ｢教授-学習｣過程は自ずと創造的なものと
なろう｡後述する学級新聞作りはその一例に過ぎず,そ
れと同型的な学びには多種多様なものがあると考えられ
る｡
それでは次に,例として述べた,工学的接近に基づく
カリキュラム開発およびそれに準拠する授業実践 (読み
書きの教育)に対して,羅生門的接近に基づくカリキュ
ラム開発およびそれに準拠する"本格的な"授業実践
(-自律的な学びの文化とその共同体における読み書き
教育のあり方)を取り上げ,そこでなされる教育評価の
あり方について述べていくことにしたい｡
Ⅳ.自立的な学びと鑑識眼に基づく教育評価
1.LPP論による ｢学習｣概念の転換
- ｢学習｣から ｢学び｣へ-
従来,｢はじめに 『教える』という行為があり,その
従属変数として生徒の 『学ぶ』という行為が生成する,
というのが,近代教育の伝統的なパラダイムであった｡｣
22)このパラダイムを体現したその最たるものが,学校
である｡学校では ｢教える｣ことと ｢学ぶ｣こととが機
械的に連動するものとみなされている｡具体的に言うと,
学校での授業過程,すなわち ｢教授-学習｣過程におい
て生徒たちの｢学習｣行為は,必ず教師の｢教授｣行為が
動因となって引き起こされることとみななされている｡
この場合,生徒たちは,教師が ｢教える｣ことによって
｢学ぶ｣ことができるのである｡つまり,生徒たちの｢学
ぶ｣ことは,教師の｢教える｣ことが原因となって引き起
こされた結果なのである｡
それではなぜ,近代教育パラダイムを体現した学校で
は,｢教える｣ことと ｢学ぶ｣ことが因果的に結びつけ
られてしまうのであろうか｡その原因は,教師が口授と
板書と教科書,すなわち言語による明確な指示や説明を
介して知識や技術を生徒たちに一斉教授していくことに
ある｡ つまり学校では,'--と記憶しなさい",とか,'
--のように操作しなさい"と言うように,教師が何か
ら何まで言葉による明確な指示や説明を行うこと (-教
えること)が,知識や技術を言語として生徒たちの内部
に同化 (内面化)させ,それによって彼らの ｢頭のなか｣
の認知的構造を作り変えさせる (学ばせる)ことにつな
がるのである｡近代教育パラダイムでは生徒たちから見
て,｢学ぶ｣ことは,｢教える｣という説明の教育に対し
て ｢学ばされる｣という受動的な行為となるのである｡
しかしながら,学校での学習 (学校的な学習も含めて)
に典型化される,近代教育のパラダイムでは,｢教える｣
こととは独立して成立している ｢学ぶ｣こと,例えば授
業実践の場面で言えば,必ずしも言語を伴わない,生徒
の生成的 ･自発的学習や生徒同士による相互学習は一切
無視されてしまうことになる｡しかし,教育心理学的知
見が反証しているように23),例えば教師の出した問題
から実験によって生徒が自力で法則 ･原理を見つけ出す
ように設定されている理科や社会科等の発見学習の場合
でも,それを実際に行ってみると,本当に自力で法則を
発見する生徒はほんのわずかに過ぎないと言われる｡一
方,ほとんどの生徒たちは友だちの発見学習の過程を注
意深く観察学習し,模倣し,その結果にならって,原理
や法則を理解しているのである｡ こうした,生徒同士に
よる相互作用の過程は,｢学級の社会的状況モデル｣24)
と呼ばれている｡それは一斉授業においてさえ該当する｡
このように,言語を介して T教える｣ことと ｢学ぶ｣
こととが因果的に結びつけられてしまう学校での学習に
おいても,生徒たちは他の生徒の学習行動を観察して,
その観察したことを,自分にとって見習うべき重要な学
習資源としているのである｡従って,学校での学習を含
めて ｢学ぶ｣ことは,近代教育のパラダイムに反して,
｢教える｣こと,すなわち言語による説明と独立して成
立していると考えられる｡それでは ｢教える｣こととは
離れて独自に成立する,そうした ｢学ぶ｣ことの動態を
より明確に捉えるためにはどうすればよいのであろう
か,そしてその場合,｢学ぶ｣ことはどのように記述す
ることができるのか- この点については,∫.レイブた
ちが唱えた ｢正統的周辺参加 (LegitimatePeripheral
Participation:LPP)｣25)という理論的枠組みが有力な
手がかりとなる (以下,LPPと略記する)0
レイプたちは,人間がある文化的共同体に実践的に参
加し,初心者から熟練者,すなわち十全の参加者へと成
長発達していく過程こそが学習であると規定し,こうし
た文化的実践への参加としての学習の在り方を ｢正統的
周辺参加｣と名付けている｡具体的に言うと,それは,
服の仕立屋という仕事 (実践)の共同体に見習い (初心
者)として入った一人の働き手が,成員としてのかかわ
りを ｢正統的に｣認められ,そこでボタン付けという単
純で簡単な作業を与えられ,いわば ｢周辺的に｣参加し
ていくという事態を指す｡このとき,見習いにとって重
要な学習資源となるもの- 真正な実践活動に着手でき
る足場と手本を付与するもの- とは,親方による教授
ではなく,むしろ共同体の成員同士による社会的相互作
用 (相互学習)である｡
ここで最も重要なこととは,佐伯肝が指摘するように,
LPPが,学習を ｢個人がかかわりをもって実践していく
(8)
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社会 [実践共同体]との関係の変化として見る (記述す
る)｣26),という立場をとっているということである｡
だからと言って,LPPでは ｢学習において個人の頭の中
になにごとかが生じていること [-認知的構造の変化や
再構成等と記述されること]を否定するわけではなく｣
27),ただそういうレベルでの記述を保留するだけであ
る｡現象学的に言うと,｢括弧に入れる｣または ｢エポ
ケーする｣ということである｡
こうして,LPPという観点によって ｢学習｣概念は,
｢教える｣ことを動因として個々人の ｢頭のなか｣で生
じる認知的変化と記述される,≪ミクロな≫認識スケー
ルから,個々人の,文化的実践の活動のコミュニティへ
の参加と記述する,≪マクロな≫認識スケールへと変換
されることになる｡後述するように,こうした認識スケ
ールの変換は,生徒個々人がそれぞれ局所的な相互作用
を行うことによって,全体的な性質が生成され,その全
体的な性質が個々人に影響を及ぼしていくといった創発
現象をもたらすことになる｡しかも,こうした認識スケ
ールの変換は,単なる ｢学習｣概念の更新だけに留まら
ず,それを媒介にして,近代教育のパラダイムに呪縛さ
れた学校教育における学習観そのものを組み替えていく
契機とさえなり得る｡
さて,以上のようなLPPという観点を通じて,｢学習｣
そのものを記述する認識スケールの転換 (移行)を行っ
た上で,この新たな尺度からあらためて,現在の学校教
育の問題点を指摘すると,それは,学校で学習するとい
う実践がどのような共同体を成り立たせているのかにか
かわることだと言える｡この点についてレイプは次のよ
うに述べている｡
｢例えば,多くの高校では物理の学習にかなりの時間
をかけて取り組んでいる生徒のグループがある｡この場合,
どういう実践共同体が再生産の過程にあるのだろうか｡可
能性としては,生徒は単にその学校自体の再生産に参加し
ているに過ぎない｡･-･実際に再生産している実践共同体
(その中で生徒が物理学を学習している場)は,物理学者
の共同体ではなく,学校化された人々の共同体なのである｡
生徒たちは在学中,後者の共同体 (及び前者の共同体との
貧弱な関係)に引き入れられる｡｣28),と｡
レイブが的確に指摘するように,現在の学校の実践共
同体は,｢学校自体｣を ｢再生産｣(存続)させるという
目的のためだけに機能しているに過ぎない｡しかもその
ことは,結果的に,｢物理学者の共同体｣等の真正の文
化的実践の共同体や,日常生活や (前述した服の仕立屋
等)職業的な現場の共同体の有する意味世界とはほど遠
く,意味のない- すなわち,学校や教室の中でだけ通
(9)
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用する- アイデンティティを生徒たちに強要している
ことになる｡従ってLPPからみて,学校教育が本当に批
判されなければならないのは,学校で学習するという実
践が学校を再生産するという目的のために作られた二七
の実践共同体を成り立たせ,その共同体に生徒たちを参
加させているということにある｡
しかし一方で,以上述べたことは次の,まったく別の
観点から捉え直すことも可能である｡すなわち,日常,
授業実践を通じて形成される学校 (教室)の実践共同体
の大半は,レイプが言うように,ニセの共同体に過ぎな
いかも知れない｡しかしそれでも,学習課題に即して真
正の文化的実践の共同体が成立する可能性があるのでは
なかろう かと｡次に,この点について考えていきたい｡
2.｢学びの共同体｣論による ｢学級｣概念の転換
さて,LPPの ｢学習｣とは,文化的実践の共同体への
参加と定義されたが,この場合の｢文化的実践の共同体｣
とは何なのかについて考えることにしたい｡｢文化的実
践の共同体｣と言うと,誰もが最初に思い浮かべるのは,
学級 (クラス)である｡しかしながら,学校における生
徒たちの集団と言えば,学級だと捉える教育認識には,
2つの陥葬がみられる｡
まず1つ目は,単純な陥葬である｡つまり私たちは,
社会の成り立ちについて,｢個人｣- ｢家族｣- ｢地域｣
- ｢国家｣- ｢国際社会｣と言うように,システム論的
に考える傾向がある (ここで批判するシステム論とは,
同心円モデルに基づく素朴な空間理解を指すのであっ
て,たとえば,システム論的家族療法やN.ルーマンの社
会システム論とは無関係のものである)｡そして私たち
は,｢学級｣についてもこうしたシステム論的な思考を
適用するとともに,それを,より下のレベルから,
｢個々の子どもが集まったもの｣と,より上のレベルか
ら,｢(より大きな集団である)学校のサブシステム｣と
位置づける｡従って,こうしたシステム論的思考を背景
として,｢学級｣は子どもの集団だと素朴に捉えられる
ことになる｡注意すべきことは,こうしたシステム論的
思考では ｢個人 (個々の子ども)｣- ｢学級｣- ｢学校｣
といった連関が唯名論的に捉えられてしまっていると言
うことである｡
最近の複雑系の科学29),もしくはM.ボラニーの暗黙
知 (創発性)理論30)を参照すればわかるように- さ
らには,前述したLPPの ｢学習｣概念のスケール転換に
も端的に示されているように- ,｢個人 (子ども)｣-
｢学級 (子どもの集団)｣との関係は,平板なカテゴリー
関係 (唯名論的関係)としてではなく,むしろ子ども
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個々人が各々局所的な相互作用を行うことによって,集
団としての全体的な性質が新たに生成され (-創発さ
れ),かえってその全体的な性質 (-創発された法則 ･
規則)が個々の子どもに影響を及ぼしていくと言うよう
に,実在論的に捉えられるべきであると考えられる｡繰
り返すと,｢学級｣概念は,｢個々の子どもの集団｣だと
唯名論的に捉えられるのではなくて- 一般意味論が指
摘するように,｢思考-カテゴリー｣の交通整理として
はその必要を認めるにせよ- ,それは,｢個々の子ど
も｣という下位のレベルへの還元が不可能な性質を有す
るもの,または新しく付加された情報を有するものと捉
えられる,と同時に,下位のレベルを意味づけるもの
(ボラニーの言う ｢かたどり (shaping)｣31り として捉
えられるべきであると言える (創発現象としての｢学級｣
または ｢子どもの集団｣)｡以上,｢学級｣概念は,唯名
論的な捉え方から実在論的な捉え方へと転換されるべき
である｡
2つ目は,従来の学級観 (学級に対する教育認識)に
関係する陥葬である (正確には,これから述べる陥葬が,
1つ目のそれを規定していると考えられる)｡従来,学
級と言えば,それは少なくとも一年間は共に生活する共
同体,もしくは ｢生活-学習｣集団であり,その中で児
童 ･生徒は仲間や友達との接触を通して成長していくも
のだと捉えられてきた｡ここには,学級とは,仲間や友
達といった ｢同質の存在｣から成る ｢生活共同体｣だと
いう学校認識 (教育認識)がみられる｡ こうした教育認
識のもとでは,教師 (学校)は,同じクラスに所属する
生徒たちに対して,同じ学級の仲間としての自覚,すな
わち集団意識を持たせなければならないことになる｡例
えば,学級でいじめが生じた場合,その解決策はいつも,
子どもたちによる自治能力を高めることで,学級を自律
的な ｢生活共同体｣として組織化していく方針が採られ
てきた｡その典型は,全国生活指導研究協議会 (全生研)
の ｢学級集団づくり｣である｡全生研は,学級集団の発
展段階を,学級の ｢集団の力｣を確立していく過程に即
して順次,｢よりあい的段階-前期的段階-後期的段階｣
と定式化したが,こうした ｢学級集団作り｣は,｢学級
は F生活共同体』でなければならない｣という教育認識
を最も強調したものであると言える (ただ,全生研の
｢学級集団作り｣32)そのものが,わが国で最初に私事化
[privatization]- 個々人が学校 ･学級や企業といっ
た中間集団への帰属意識や貢献的価値が強まる現象-
が起こった1955-1965年に最盛期を迎えたことは興味深
い)0
しかしながら,いまの小 ･中学生の対人関係の現状を
見る限り,｢学級-生活共同体｣を前提とする教育認識
そのものは,根底からゆらぎつつある｡いまの生徒たち
にとって,｢仲間以外はみな風景｣でしかないのであり,
クラスメートは本当は仲間や友達ではなく,ただ偶然一
緒になっただけの他人に過ぎないと言える｡こうした傾
向は,生徒 (子ども)たちだけでなく,私たち大人にも
見られる｡ つまり,生徒を含め,私たちは,第一次私事
化の時代と比べて,中間集団 (学校 ･学級)に対しても
はや,帰属意識や貢献的価値を抱いていないのである｡
それにもかかわらず,教師 (学校)は相変わらず'学
級づくり'と称して生徒たちに無理やり変な仲間意識を
持たせて,必要以上にかかわらせようとする｡ そのため,
かえって生徒たちの間に排他的な感情が生まれて,その
捌け口としていじめが起こることになる｡それがいじめ
の直接の原因でないにしても,教師 (学校)が,(大人
と同じく,)第二次私事化の状態にある生徒たちに学級
という固定枠に押しつけることで,いじめが生じる素地
を作り出してしまっていることは事実ではなかろうか｡
その意味で,教師 (学校)は従来の ｢学級｣概念-
｢学級-生活共同体｣論- とはまったく異なる ｢学級｣
概念を構築していかねばならないのである｡繰り返すと,
その新たな ｢学級｣とは,生徒たちからみて息苦しさや
閉塞感を感じることのない ｢ゆるやかな集団｣であると
思われる｡
このように,従来の学級観 (学級に対する教育認識)
の陥葬が解明されたが,それを克服する手がかりとして
佐藤学の ｢学びの共同体｣論33)が挙げられる｡ つまり
それは,｢学級｣を,｢生活共同体｣としての既成のクラ
スや実体としての ｢学習集団｣に求めることなく,現在
の教育状況,とりわけいまの子どもの感性や対人関係の
生態 (主に,仲間関係)に即してまったく新たな共同体
の成立可能性において捉え直していくものである (前述
した第二次私事化現象の問題と重なる)｡
さて,｢学びの共同体｣とは何かと言うと34),それは,
第 1に,｢同一性｣に対する闘いによって達成される
｢差異｣を尊重しあう共同体のことであり,第2に,学
習課題に即して1つの教室のなかに多元的 ･複数的に生
起する共同体のことである｡
前者について言うと,従来の学校 (教室)の共同体は,
仲間や友達といった,｢同質の存在｣から成る生活共同
体であることの方が常態であり,しかもそうであること
が,学校そのものの再生産という目的に適していたと言
える｡これに対して,｢学び共同体｣では,授業におい
て生徒が他の生徒を,単なるクラスの仲間や友達として
ではなく- なれあい,もたれあいの関係を離れて- ,
(10)
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互いに異質な ｢他者｣として発見していくことになる｡
後者について言うと,従来,教室の共同体は,｢学習
集団｣や ｢学習班｣のような実体として存在するもので
あった｡これに対して,｢学びの共同体｣は,各々の学
習課題に即してその都度その都度,生成するものなので
ある｡ つまりそれは,あるひとつのプロジェクトに生徒
同士が自発的かつ深くかかわり,そのひとつの学習課題
に向かって集中していくときにこそ初めて生成されてく
るものなのである｡だからこそ,教師からみて,それは
決して存続されず,それが一時的に成立したかと思えば,
すぐに消滅してしまうものでしかないことになる｡その
意味で ｢学びの共同体｣は,生成と消滅との繰り返しに
なる｡ 見方を換えれば,この,｢学びの共同体｣という
捉え方は,従来の固定的に捉えられた ｢学習集団｣-
そのほとんどが教師の一斉指導方式のなかに組み込まれ
たものであり,集団主義的教育を志向している- およ
びその前提にある学習観や授業観に対して反省を促して
いる｡
以上,LPPと ｢学びの共同体｣という観点を通じて,
学校での学習とそれが成立させるニセの実践共同体につ
いて批判的に検討してきた｡と同時に,学校 (教室)に
おける真正の文化的実践の共同体と言うべき ｢学びの共
同体｣が生成される可能性をも示してきた｡それでは教
育方法学の立場からすると,この ｢学びの共同体｣は,
どのような契機を通じて授業場面において生成されるの
であろうか｡すなわちそれは,｢創造過程を共有するこ
とによって生み出される新しい集団の型としての 『共同
制作 (jointproduct)』｣35'であると思われる｡それは
また,生徒同士が何らかの創造過程を共有することによ
って生成される,まったく新たな集団の型である｡この
言葉の創始者,花田清輝の肇みに倣えば36',それは
『古沼抄』のなかの ｢芦間にまじるすすき-むら｣に示
されるような,転形期の風景と重複され得る,集団のヴ
ィジョンである)｡正確には,共同制作とは,LPPの
｢学習｣概念に対応した認識スケールを保持する (形式
面)とともに,いまの生徒たちの仲間関係に適合した
｢学びの共同体｣を生成する (内容面)といった,諸条
件を満たす実践形態なのである｡
3.共同制作による ｢学びの共同体｣の創造
- 真正のリテラシー教育の実践-
ところで,LPPの ｢学習｣概念と ｢学びの共同体｣と
いう観点から,学校 (教室)で学習するという実践が真
正の実践の共同体を成り立たせていくための条件を考え
ると,それは,｢学ぶ｣ことについての認識スケールを,
(ll)
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懇意的にまたは無意識に転換させてはならないというこ
とになる｡具体的に言うと,例えば,学校では読み書き
という行為は,生徒一人ひとりによる孤独な行為であり,
個々人の ｢頭のなか｣に所有される能力 (認知的能力)
であるとみなされているが,こうした読み書き観をあら
かじめ前提とした上で,読み書きの実践の共同体の在り
方を考えてはならない｡というのも,この読み書き観で
は,読み書きという行為が,個人が参加することをもっ
て実践していく読み書きの実践共同体との関係において
凍えられず,(それが)個々人の認知的活動へと分解 ･
還元されているからである｡
ここで重要なのは,LPPの認識スケールを保持したま
ま,学校で読み書きするという実践が ｢学びの共同体｣
を成り立たせるための契機を考えていくということであ
る｡つまりそれは,文章を生徒たちが共同で読むこと,
書くこと,すなわち文章 (読み書き)を共同制作するこ
とである｡ さらに言うと,生徒たち同士のあいだで読み
書きの共同制作が実践されることによって,何らかの作
品が作り出されることである｡こうして作り出される作
品は,それを共同制作する実践の共同体が真正の共同体
であることの証左となると共に,その共同体の成員に本
物のアイデンティティを付与することになる｡
ところで,Ⅲで述べたように,学校の典型的なカリキ
ュラム構成法である工学的接近の一般的手続きに準じ
て,リテラシーを育てる教育を計画 ･実施する場合,生
徒が単独で効率的に読み書き能力を習得するのに適合し
たものである半面,自ずと上位の一般的目標が下位の行
動的目標へと還元 ･置換されることになるため,授業に
ねぎしたカリキュラム開発を行う以前に,カリキュラム
評価 ･修正の場である授業実践そのものが,生徒からみ
て機械的で退屈な小手先の技術の習得に終始することに
ならざるを得なった｡
もっと言えば,従来のカリキュラム開発の問題点は,
抽象的に記述される,学習目標ととしての一般的能力
(リテラシー能力)を生徒に教える場合,真正の具体的
状況の中に埋め込んで教えざるを得ないということを見
落としてきたことにあると考えられる｡すべてのリテラ
シー能力は,それが習得され使用される状況に依存する｡
従って,どれだけ優れたリテラシー能力が生徒に身につ
いたかは,リテラシーを教える具体的状況の質によって
規定されるのである｡しかも,その具体的状況は,学
校 ･教室だけで通用する特殊な状況 (ニセの状況)-
｢教師の発間一生徒の答え-教師の評価｣という構造か
ら成る一斉授業の場- ではなく,真正の活動が遂行さ
れる状況でなければならない｡
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その意味で,一般的目標という上位目標を下位の目標
(特殊目標や行動的目標)へと還元 ･分解することなく,
上位目標 (前述した ｢知りたいことを知り,知らせたい
ことを知らせる自由を確保する｣能力)のまま,実施す
ることになる,羅生門的接近の場合,授業そのものが真
正の活動が遂行される状況 (具体的状況)となる可能性
が高い｡このとき,授業は単なるカリキュラム評価 ･修
正の場であることを超えている｡リテラシー教育で言え
ば,例えば真正の活動として,例えば新聞作りという活
動が挙げられる37)｡ここで新聞作 りとは,学級集団を
単位として制作される学級新聞の試みや,それを他の学
級 ･学校との交流のメディアとして生かした複合学級新
聞や国際学級新聞の試みを指している｡それでは次に,
新聞作りを具体例としながら,羅生門的接近に基づく,
授業レベルでのカリキュラム開発の在り方について述べ
ていくことにしたい｡
さて,学級新聞作りの一般的特徴とは,∫.A.レヴイン
たちが述べるように38),新聞記事を善くのに学級の中
に生徒たちだけによる編集会議を結成し,各自が自分の
興味あることや好きなことを記事として書き,その下書
きしたものを互いに読み合ったり,書き直し合ったりす
ることを通じて,十分練られた記事を完成させていくこ
とである｡こうしたプロセスを通じて,自分一人では記
事を書くことのできない生徒や,自分で下書きしたもの
をほとんど推敵することのできない生徒でも,編集会議
という複数の ｢読み手-書き手｣の集うコミュニティか
ら有益な助言や援助をもらうことを通じて,学級新聞作
りへと参加していくことが可能になる｡学級新聞の記事
という性格上,それは,生徒一人ひとりの単独作業とし
てなされたり,あるいは編集会議で討議したものを生徒
の代表がまとめて善いたりするのではなく,学級のメン
バーの異なる多様な視点 (多視点)を包摂し,凝縮しな
がらも,最終的にはすべてのメンバーによって制作され
る｡従って,この活動を通して生徒たちは各々,自分で
下書きしたものが,編集会議での読み合わせと書き直し
によって,すなわち参加者が書き手から読み手へ,読み
手から書き手へと言うように,その立場を適宜交換しな
シンロ-グ
がら- ｢書き手a!読み手｣(協話)- ,学級新聞と
して読むに値するものにまで高めていくことになる｡
普通,読み書きという行為は,生徒一人ひとりによる
孤独な行為であり,個々人の ｢頭のなか｣に所有される
能力 (認知的能力)であるということが自明の前提とさ
れている｡とりわけ,学校の教科学習においてこの前提
は根強い｡しかしながら,学級新聞作りという営みは,
そのことが具体的状況を離れた特殊な行為でしかないこ
とを暴露している｡むしろ,学級新聞作りは,書くこと
がまさに共同制作 ･共同活動であることを示している｡
しかも,"作品'と言うべき学級新聞を共同制作する教
室は,学びの共同体または実践の共同体そのものである｡
そのコミュニティは,もはや学校そのものを存続させる
ためだけのニセの共同体ではなく,職業的な現場の共同
体 (新聞社)よろしく,真正のコミュニティであり,そ
こに属する成員に本物のアイデンティティを付与するこ
とになる｡ただ,教室における学びの共同体 (実践の共
同体)は,新聞作りという学習課題に即して一時的に生
成されたものなのであって,作品が完成されれば消滅す
ることになる｡
ところで,こうした,共同制作としての新聞作りの授
業実践は,理論的には,図239)に示されるような学習活
動モデルとして説明することができる｡図2に示される
ように,本来,学習活動 (学校学習を含めて)は,6つ
の構成要素,すなわち顕在的カリキュラム (対象世界の
構成)に相当する ｢主体｣｢道具｣｢対象-結果｣といっ
た3つの構成要素と,潜在的カリキュラム (他者関係の
構成)に相当する ｢ルール｣｢共同体｣｢仕事の分割｣と
いった3つの構成要素の総計から成立している｡ 学習活
動は,こうした6つの構成要素の相互連関によって成立
しているのである｡各々の構成要素の特徴とは,図2下
の表のなかに示した通りである｡
匹≡司 匡垂頭 事の分秒=行動のコー ド.わざの -教室内にJfj出された -姓牧やわざによって
基準.協力し合うこと 美銭のコミュニティ 割り当てられた株鰭
(学びの共同休)
構成蔓素 構成蔓集の特徹
主休 活動を行う傭人または集母
速具 (a)物理的道具,(I)懲知的.心理的道具
対象-結果′レール r対象-主休が的わるモノや間届事象j
･,.r結果-主休が対象-の働きかけにより加工.変形した状博J
参加者(成長)を制約する,明示的または呼黙的の規則.規範
共同体 同一の対卓に馳与する参加者(成員)
図2 LPPモデル
図2から分かるように,この学習活動モデルは,人間
がある文化的共同体に実践的に参加し,十全の参加者へ
と成長発達していく過程こそが学習であると規定する,
レイヴたちの唱える ｢正統的周辺参加 (Legitimate
PeripheralParticipation:LPP)｣,すなわち文化的実践
への参加としての学習モデルにはかならない｡
教科学習を中心とする学校学習 (一斉授業)とLPPモ
デルとの最大の差異は,次の点にある｡つまり,学校学
(12)
中井 孝幸 自律的な学びの創造と ｢目標準拠型｣教育評価からの離脱
習の場合,学習活動の構成要素の一つである ｢仕事の分
割｣が ｢(教師が教えた内容を)生徒が個別に勉強する｣
こと,すなわち生徒が読み書きを単独で勉強することに
なるのに対して,LPPモデルの場合では,その ｢仕事の
分割｣が図2に示されるように,｢生徒たちが各々,経験
やわざによって割り当てられた課題｣に準じて共同で読
み書きすることになる,ということである｡こうした変
更に伴い,各々の構成要素も共変し,その結果,従来の
学校学習 (一斉授業)は変革されることになる｡
例えばそれは,図2に示されるように,｢共同体｣が
｢教室-学級共同体｣から ｢学びの共同体｣または ｢実
践の共同体｣へ,｢ルール｣が ｢教室だけのやり方 ･規
則｣- 例えば教師によって指名された一人の生徒だけ
が発言するなど- から (後述するように)｢わざの基
準｣を相互評価しつつ,｢協力し合うこと｣へと言うよ
うに,である｡LPPモデルの場合,他者関係の構成,す
なわち隠れたカリキュラムにかかわる,｢仕事の分割｣
｢ルール｣｢共同体｣の捉え直し (変革)が中心となる｡
また,こうした共同制作 ･共同学習を通じて,｢主体｣
が∴'学校化された子ども"としての ｢生徒｣から真正
の実践共同体への ｢正統な参加者｣へと変容することも,
LPPモデルの重要な特徴である｡
ところで,多くのユニークな授業実践の中には実質的
に,LPPモデルだと呼べるものが少なくない｡前述した
学級新聞作りもまた,LPPモデルを意識しないまま,実
践されてきたものの一つである｡また,LPPモデルもし
くはそれに通底する実践のうち,学級新聞作りと同列に
ある実践として,群読の授業,言葉遊びの授業,連句 ･
連詩の授業 (総じて,広義の言葉遊びの授業)が挙げら
れる (一般に,これらは広義の言葉遊びの分野に含めら
れる)0
なかでも特に注目されるものは,中学校教師,近藤真
の連句の授業である40)｡それは,生徒たち全員に ｢発
句作り｣を行わせ,次に,人気の高かった発句に対する
｢脇句 (付け旬)作り｣を行わせるというものである｡
すべての生徒たちが発句作りをしたとき,彼らは自分の
作った句に他の生徒がどのように寄り添ってくれるのか
を想定しながら,発句を作り,彼らが脇旬 (付け句)作
りをした次の段階では,(発句の)作者になりきり,作
者の心に寄り添って彼女が言い残したことを慮 りなが
ら,脇旬を作ることになる｡
こうして,連句という実践の共同体 (座)への参加者
(生徒)は,前述した新聞作りと同じく,書き手から読
み手へ,読み手から書き手へ-- ｢書き手=読み手｣
シンローダ
(協話) と言うように,その立場を適宜交換しなが
(13)
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ら,一つの作品形成に参与することになる｡連句の授業
は,彼らが言語表現を媒介として他者との繋がりを発見
(再発見)していく契機となる｡
以上は,言葉による創作の授業である｡ これに対して,
他者と協力し合いながら,手と道具によって作品を制作
する,いわゆる,ものをつくる授業がある (それは,∫.
デューイの作業学習に通底する)｡ものをつくる授業の
場合,教室は工房 (アトリエ)となり,生徒たちは職
人 ･芸術家の世界への参加者となる｡
以上述べた,言葉による創作 (の授業)とモノによる
制作 (の授業)といった共同制作 (の授業)以外に,注
目すべき授業実践として,小学校教師,築地久子の社会
科授業41)と美馬のゆりの科学教育の実践 (通称,不思
議缶ネットワーク)42)が挙げられる｡
まず築地の授業は,ある一つの学習課題を教材にしな
がらも,教師と生徒が前述した一斉授業の形式に準じて
実践を展開していくのではなくて,黒板の前で教師と複
数の生徒たちが言葉を交わしている最中に,その他の生
徒同士が議論し合うというようにして展開していく｡教
室は,複数の声の飛び交い ･重なりによって騒然となり,
一見,授業そのものが成立していないようにみえる｡し
かし,見方を換えれば,彼女の授業は,教師と生徒たち
の相互的かかわりによって複数の学びの共同体 (文化的
実践の共同体)が成立していると考えられる｡この場合,
どの生徒も他者と議論することを通じて学びの共同体へ
と正統に参加しているのである｡生徒一人ひとりが様々
な形でこうした学びの共同体に積極的に参加できること
は,彼らに真正の学びに対するアイデンティティと自己
効力感を付与することになる｡その意味において,築地
の授業は,LPPモデルの典型例である｡
また,美馬のゆりは,小学生が日常抱いている疑問を
若手科学者がネットワークや学校訪問を介して答える活
動を通じて,彼らに ｢科学する｣ことの面白さを伝える
教育実践を行っている｡この教育実践では,生徒と科学
者を"不思議缶ネットワーク'で媒介させるなど工夫し
て,科学的な実践活動のコミュニティを作り上げて,そ
のコミュニティに生徒を参加させていくことが企図され
ている｡美馬の不思議缶プロジェクトは,状況的学習論
に基づいたものであり,LPPモデルの典型であると言え
る｡
4.わざの教育とそのカリキュラム構成法
ところで,カリキュラム構成法からみると,以上述べ
てきた,LPPモデルおよびそれに通底する授業は,わが
国の伝統芸道のカリキュラムおよび教授プロセスに類似
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している｡ 生田久美子が述べるように,わが国の伝統芸
道の特徴は,｢学習者は一つの作品の全体的な模倣から
出発するという点,また細かなカリキュラムもなく,易
しいものから難しいものへと学習を積み重ねていくとい
う,いわば学校教育的な段階的学習法とは全く異なると
いう点にある｡｣43)芸道のカリキュラム (わざの教育)
では,上位目標から下位目標へと言うように,学習目
標 ･課題が明確な形態で設定されているわけではなく,
学習者にとっては理解することが相当難しい課題が最初
からいきなり提示されることになる｡ つまり,芸道にお
いては,学習者は既知の事柄を一切手がかりとすること
なしに,まったく未知の領域へと分け入っていかざるを
得ないのである｡この場合,学習者にとって可能なのは,
当の ｢わざ｣の世界に身をおくあるいは潜入させるとい
うことである｡わざの習得過程は,学習者がわざの世界
への潜入すること,すなわちわざの世界が指し示す,意
味 の あ る ｢状 況｣へ と身体 全 体 で ｢自己投 出
(commitment)｣44)することから始まるのである｡そ
して,学習者がわざの世界へと潜入してから,わざを習
得していくプロセスは,｢模倣一繰り返し--習熟｣45'
と言うように,定式化される (なお,繰り返しから習熟
-向けての点線は,習熟には時間が相当かかるというこ
とを示している)0
わざの習得プロセスの3段階論についてはさておき,
ここで重要なのは,芸道におけるわざ (実践知)の習得
が,学校教育とは異なり,体系化されたカリキュラムな
しに遂行されるということである｡ そして,それに代替
して学習者に付与されるのは,学習者自身にとって言葉
で理解するのが難しい学習課題そのものである｡つまり,
学習者は上位目標である学習課題を何の手がかりもなし
に トー タルに学ばなければならない｡芸道の世界では,
学習者はいきなり真正のわざの世界へと潜入し,わざの
コミュニティ(実践の共同体)へと参加していくしか術
はないのである (実際に,伝統芸道の世界には,弟子が
師匠の家に住み込み,24時間師匠と生活をともにすると
いう｢内弟子制度｣46)が存在したし,今も存在している)｡
こうした芸道のカリキュラム構成法,正確には ｢カリ
キュラム ･学習段階不在｣のカリキュラム構成法は,前
述したLPPモデルおよびそれに通底する授業そのもので
あると考えられる｡ すでに例示した,学級新聞作りや連
句の授業にせよ,築地の社会科授業や美馬の科学教育実
践にせよ,生徒は体系化されたカリキュラム (工学的接
近)によってトップダウン方式で規定された下位目標か
ら系統的に学習するのではなくて,いきなり難題である
一つの トー タルな学習課題を提示される｡ そして,それ
を煤介 (教材)にして教室に学びの共同体 (実践の共同
体)が形成され,すべての生徒たちはその真正のコミュ
ニティへと参加していくのである｡そのコミュニティへ
の参加こそ,生徒にとって学びそのものなのである｡ そ
うすることで生徒たちは,伝統芸道の世界よろしく,真
正の実践家 (科学者,芸術家,歴史家等々の専門家や職
人 ･産業人)が実際に行っている文化的な実践活動と同
様の活動へと参加していくことができるのである｡
それでは,こうした学びの共同体における教育評価は,
どのようになされるのであろうか,次に述べることにし
たい｡
5.実践の共同体と先議眼的評価
松下は,実践の共同体 (学びの共同体)においてなさ
れる評価を｢鑑識眼にもとづく教育評価｣と規定したが,
それは,次のように敷街することができる47)0
(1)前述したLPPを典型とする,文化的実践の共同体へ
の参加としての (伝統的な)｢学び｣は,教育目標
を設定する必要がなく,むしろ評価基準がその文化
的実践およびその共同体の内部に各々の ｢実践に内
在する善｣として埋め込まれている｡ そして,実践
の共同体の間主観的な合意として規範化される ｢実
践に内在する善｣は,その共同体に参加する各人が
内化することで実践の善し悪し (基準)を見きめる
ことができるようになる｡松下はその見きわめの力
のことを ｢鑑識眼｣と呼ぶ｡とりわけ,実践の共同
体に参加する人々は,｢鑑識眼｣にもとづく活動の
自己評価によってより良い実践を行うことができる
ようになる｡
(2)鑑識眼にもとづく教育評価としては,活動の自己評
価のみならず,実践の共同体における熟練者の,莱
熟練者 (ノービス)に対する助言や,鑑識眼をめぐ
る,成員同士による議論や比較検討,すなわち同僚
による相互評価がある｡ とりわけ,師匠とも言うべ
き良き熟練者の助言は,他者のすぐれた鑑識眼,さ
らには活動の良きモデルとして末熟練者に自らの鑑
識眼に対する反省および自覚を促す｡そのことによ
り未熟練者は,鑑識眼を磨くことが可能になる｡
(3)鑑識眼にもとづく評価は,｢肯定/否定｣という二
億論理,ひいては量的な測定にもとづくものではな
い｡むしろ活動 (評価対象)を一つの評価基準から
眺めるのではなく,その多様な側面や各々の側面の
相互関係をふくむ,多様な側面の全体を多様な評価
基準に照らして同時に評価する (活動の多義的,複
眼的な評価)｡つまり,それは,多様な視点から肯
(14)
中井 孝幸 自律的な学びの創造と ｢目標準拠型｣教育評価からの離脱
定と否定のあわいを見据えつつ,活動を総合的に評
価することを意味する｡ 具体的には,評価言語とし
て,比倫的でファジーな言語表現である｢わざ言語｣
48),例えば ｢胸声 (Chestvoice)｣,｢目玉のウラか
ら声を出しなさい｣,｢目の下に棚を感じて声を出し
なさい｣,｢頭をつるようにして声を出しなさい｣49'
といった言語表現が不可欠となる｡ また,それは,
調和や均衡や美の感覚に頼りながら真価を感得する
(appreciate)評価となる｡
(4)鑑識眼にもとづく教育評価が,美的次元において特
にその威力を発揮するとはいえ,それは芸術の領域
だけでなく,科学をはじめとする学問 ･研究の領域
においても十分適応可能である｡
(5)鑑識眼にもとづく教育評価は,一義的でないが,客
観的であり,同時に主観的であるが,決して窓意的
ではない｡むしろそれは,実践に習熟 した人たち
(評価者)の多様な評価の間の批判的対話から,ゆ
るやかな合意,すなわち間主観的一致としての客観
性というレベルとして成立してくる｡ ここでいう客
観性とは,差異の中でのゆるやかな合意のことを指
すとともに,その差異こそが実践の豊かな発展可能
性をもたらす｡前述したエンゲストロームで言うと,
それは,｢わざの基準｣の相互評価 ･協力に対応す
る｡
以上,教育目標を活動の外部に設定する必要のない
｢学び｣およびそれを支えている鑑識眼にもとづ く教育
評価は,学び手が自ら,文化的実践の共同体に参加する
とともに,その実践により一層,潜入するプロセスの中
から自ずと ｢実践に内在する善｣および実践の善し悪し
を見きわめる力 (-鑑識眼)を習得し得るものなのであ
る｡ 松下の鑑識眼にもとづく教育評価という考え方は,
レイブのLPPモデルやボラニーの暗黙知理論,さらには
デューイの教育目標論50)を総合的に捉えたものである｡
しかも,注目すべきことに,当の実践を営んでいる
人々との間 (実践の共同体の内部)で共有されるととも
に,言語化不能な形で埋め込まれている,もしくは暗黙
の規範として分かち持たれている,｢実践に内在する善｣
および評価基準としての鑑識眼は,個々の学び手 (生徒)
がある実践の善さに魅了されることによって,その実践
に巻き込まれ,夢中になり,そこで習熟がなされれば,
より学ぼうとする動機が自然に生まれてくる類のものだ
ということである｡ 要するに,実践および実践の共同体
に参加する学び手 (生徒)は,その ｢実践に内在する善｣
(卓越性)に従ってより学ぼうとする｡ そうした学び手
(生徒)にとっては,学校教育が強制的に行うような,
(15)
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学習への動機づけ- 外発的動機づけのみならず,内発
的動機づけも含めて- はまったく不要となる｡ その意
味で,｢実践に内在する善｣および鑑識眼に依拠するカ
リキュラムは,｢動機づけを必要としないカリキュラム｣
51)と呼ぶに値する｡
以上のことから,｢動機づけを必要としないカリキュ
ラム｣とは,前述してきたLPPモデルおよびそれに通底
する授業そのものである｡もっと言えば,それはさらに,
芸道のカリキュラムよろしく,｢学ぶ動機を自然に生み
だすためのカリキュラム｣へと進展すべきだという意味
で,学び手 (生徒)にとって学びの履歴 (カリキュラム)
となり得るのである｡
Ⅴ.終わりに
以上のように,本論文では,教育目標を前提とする教
育評価に対する疑義に始まり,カリキュラム開発の国際
セミナーの成果を十分踏まえながら,そこで十分言及さ
れなかった問題,すなわち羅生門的接近に基づく授業実
践のあり方 (授業レベルでのカリキュラム開発法の在り
方)について検討してきた｡その結果,国際セミナーで
提唱された,授業実践にねぎしたカリキュラム開発
(SBCD)を今後のカリキュラム開発に生かしていくた
めには,(羅生門的接近で言う)授業 (教授 ･学習活動)
を,工学的接近のように,単にカリキュラム評価 ･修正
の場だと形式的に捉えるのではなくて- 勿論,このレ
ベルにおいては前述したように,カリキュラム批評やリ
フレクション方式といった,貴重な研究成果が創出され
ているのであるが- ,授業そのものをより一層,充実
したもの,創造的なものへと変革していかなければなら
ないということが解明された｡授業 (教授 ･学習)その
ものが創造的であることは,何よりも独自のカリキュラ
ム開発の前提条件となる｡むしろ創造的な授業が実践さ
れてこそ,一般的目標に照らした多面的な評価という方
法が有意義なものとなるのではなかろうか｡
そして,羅生門的接近に基づきながら,授業レベルで
のカリキュラム開発のあり方を突き詰めていくと,それ
は,前述したように,伝統芸道のカリキュラム (｢カリ
キュラム ･学習段階｣不在のカリキュラム)のように,
いきなり難しい一つの学習課題そのものを生徒たちに提
示し,彼らをその課題に取 り組む学びの共同体 (実践の
共同体)- 真正の文化的活動- -と参加させること
になる (LPPモデル)｡ こうした捉え方および授業の在
り方は,授業をカリキュラム開発の ｢場-手段｣だと捉
えてきた従来のカリキュラム観を根本的に転換させるも
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のである｡ここでいう新しいカリキュラム観とは,授業
実践の外に (-上位に)｢目標-評価｣が設定され得な
いというものである｡言い換えると,新しいカリキュラ
ム観を前提とする,自律的な学びの文化およびその共同
体 (文化的実践の共同体もしくは学びの共同体)では,
そうした目的や評価は,｢実践に内在する善｣や ｢鑑識
眼的評価｣としてその共同体の中に埋め込まれているの
である｡こうしたカリキュラム観の転換は,すべての学
校教育の中で実現可能であるとともに,自律的に学ぶこ
とを求められる生涯学習社会では不可欠なものではない
かと考えられる52)0
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て継承 しなければならないと考えていたことは事実
である (同上書,193-198参照)｡その意味で,デュー
イ-松下のいう学習論は,特定の教育 目標の実現を
目指 して行われる ｢教授｣を前提 とする学習ではな
く,LPPのいう文化的実践の共同体への参加 として
の学習 (学び)のように,活動の外部に教育 目標を
措定することを必要 としない ｢学び｣なのである｡
以上述べたように,デューイの教育 目標論が欠如す
るのは,彼の教育論が伝統的,自律的な ｢学び｣を
前提とすることに伴う当然の帰結なのである｡
51)松下良平 ｢自生する学び一一動機づけを必要としな
いカリキュラム- ｣グループ ･デイダクテイカ編
『学びのためのカリキュラム論』勤草書房,236-255
(2000)
-132- 生活科学研究誌 ･Vol.3(2004)
52)以上述べたカリキュラム観の転換は,高等教育 (大
学)でさえ,不可欠なものだと思われる｡ 一言だけ
述べると,現在,大学ではFD(FacultyDevelopment)
という形で教育のあり方が問い直されている｡ 一般
的に,FDは,Ⅰで述べた目標準拠型の教育評価,す
なわち ｢目標-評価｣を中心とする工学的接近を前
提としている｡ FDそのものが工学的接近を前提とす
る以上,大学におけるFDが工学部を中心にJABBE
(JapanAccreditationBoardforEngineering
Education)による ｢技術者教育認定制度｣(-高等
教育機関で実施されている技術者教育プログラムが,
社会の要求水準を満たしているかどうかを外部機関
が公平に評価し,要求水準を満たしているか教育プ
ログラムを認定する専門認定制度)として進展して
きたことは必然的なことだと言える｡ ところが,大
学 (大学院も含めて),特に人間関係を中心とする大
学では- 資格認定の側面はさておき一一,LPPを
はじめとする状況的学習理論もしくは認知的徒弟制
理論よろしく,個々の学生に対して明確な教育目標
や学習目標を設定することができないのではなかろ
うか｡むしろ学生たちが人間関係に関する知識や技
術を学び,それに習熟するためには,まず何よりも
その固有領域の文化的実践の共同体へと参入 (参加)
した上で,その共同体に埋め込まれた,｢実践に内在
する善｣や間主観的に規範化された ｢鑑識眼的評価｣
- 総じて ｢実践知-暗黙知｣- を身につけるし
かないと考えられる｡こうした徒弟制的な学びは,
｢目標一評価｣の連関から成り立つ,工学的な教育評
価にすべて還元し尽くすことができるのであろうか
- この点について今後,大学におけるFD活動は検
討されるべきであろう｡
自律的な学びの創造と ｢目標準拠型｣教育評価からの離脱
中井 孝章
要旨 :社会そのものがアカウンタビリティを要請する中で学校や教師もまた､親や地域社会から児童生徒の能力や発
達状況に関して責任を負う教育者として説明責任を厳しく問われている｡ 学校や教師の場合､アカウンタビリティが最
大の焦点となるのは､生徒の学習結果についての教育的責任である｡ 具体的に言うと､それは､学校や教師は､どのよ
うな教育目標を立て､その目標を実現するためにどのような教材を用いて授業実践を行い､その結果､生徒たちがどれ
だけの成果を挙げたのかということである｡ 従って､学校におけるアカウンタビリティは､教育目標と､その実硯の度
合いをはかる教育評価との照合によって実施される｡
こうして､従来､学校では ｢教育目標一教育評価｣を対とする､目標準拠型の教育が前提とされてきた｡そして､こ
うした教育評価は､個々の生徒ごとにその実現の度合いを細かくかつ客観的に捉えるという方向で進展してきた｡こう
した教育評価は､カリキュラム開発に関する国際セミナーにおける工学的接近に相当する｡ しかしそのセミナーでは､
目標準拠型の教育とは異なる､もう一つのタイプの教育評価として羅生門的接近が提案された｡カリキュラム開発にお
ける羅生門的接近は､教育目標よりも授業実践そのものが創造的になされることを重視するが､それは､伝統的で自律
的な学びの文化､例えば文化的実践の共同体への参加を学びとして捉えるLPPのように､学習者がその共同体の内部に
埋め込まれた ｢実践に内在する善｣を他のメンバーの助けによって習得し､自ら評価することに類似している｡ この場
合の評価は､外部に立てられた教育目標によるものではなく､学びの共同体に埋め込まれた規範 (評価基準)に照らし
て自ら評価する､鑑識眼的教育評価となる｡ それは､数量化と二分法化を特徴とする､工学的接近によって見失われた
美的､芸術的評価であり､授業実践が真正の文化的実践としてなされる (創造される)とき､自然に行われる教育評価
なのである｡
(18)
